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Resumen: El objetivo del trabajo consiste en presentar los resultados de un estudio acerca 
de políticas de cambio en la escuela secundaria. El referencial teórico focaliza sobre un 
aspecto central al momento de estudiar este problema: la configuración y sostenimiento de 
un determinado modelo institucional. Hay una forma histórica de organización de la escuela 
secundaria y es esa forma la que se encuentra en la base de las dificultades y el origen de las 
reformas que tienden a la incorporación de más jóvenes en la secundaria desde 1960 hasta 
la actualidad tanto en los países centrales como en algunos países del cono sur. Algunos 
países avanzaron más que otros en atender este problema. Más allá de su grado de avance, 
varios países presentan casos de políticas educativas orientadas hacia esta problemática. Este 
trabajo presenta algunos de esos casos a través de un análisis comparado considerando las 
modificaciones del modelo institucional y una agenda de cambio educativo para el Cono Sur.
Palabras clave: educación secundaria, reforma, modelo institucional, inclusión, segmentación.
Abstract: This paper provides the results of a study on policy change in secondary education. 
The study focuses on a central issue when studying this problem: the confi guration and 
maintenance of a particular institutional model. There is a historical form of school organization 
which is at the basis of the diffi culties and origin of the reforms that tend to incorporate more 
youth in secondary school from the 1960s to the present, both in western countries and in 
some Southern Cone countries. Some countries went further than others in dealing with this 
problem. Regardless of their level of progress, many countries show examples of educational 
policies facing this problem. Some of them are analyzed in this study from a comparative 
perspective regarding changes in the institutional model and a political agenda of educational 
change for the Southern Cone countries.
Key words: secondary education, reform, institutional model, inclusion, segmentation.
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Presentación
El trabajo que se presenta ofrece 
los resultados de un estudio acerca 
de políticas de cambio en la escuela 
secundaria realizado para el IIPE 
UNESCO Buenos Aires. El estudio 
focaliza sobre un aspecto central al 
momento de estudiar este problema: 
la configuración y sostenimiento 
de un determinado modelo institu-
cional. Hay una forma histórica de 
organización de la escuela secun-
daria que se encuentra en la base 
de las dificultades y en el origen 
de las reformas que tienden a la 
incorporación de más jóvenes en la 
secundaria desde los años ‘60 del 
siglo XX hasta la actualidad tanto 
en los países centrales como en al-
gunos países del cono sur (Argentina 
y Uruguay, por ejemplo). Algunos 
países avanzaron más que otros en 
atender este problema. Sin embar-
go, todos los países, más allá de su 
grado de avance, presentan casos de 
políticas educativas orientados hacia 
esta problemática. Algunos de ellos 
se analizan en este estudio.
Para ello, el trabajo se estructura 
en tres partes. En la primera, se 
adopta una perspectiva histórico 
comparada para dar cuenta de los 
cambios que se produjeron en la 
organización del nivel secundario 
desde el momento de configuración 
de los sistemas educativos hasta 
la actualidad. La segunda parte 
presenta una selección de casos de 
políticas educativas relevantes para 
el problema arriba mencionado. Se 
ofrece una descripción y análisis 
de los aportes que es posible tomar 
de cada uno de ellos al momento 
de pensar en políticas destinadas al 
nivel secundario.
La tercera y última parte avanza 
en la sistematización comparada de 
los casos y sus posibles contribu-
ciones en relación con la agenda de 
cambio de la escuela secundaria. Se 
pone particular énfasis en el análisis 
de los aportes vinculados con los 
cambios en el modelo institucional.
La educación secundaria 
en perspectiva: deudas y 
desafíos en la dinámica 
internacional, regional y 
local
Los países del cono sur afrontan 
en la actualidad el desafío de con-
tinuar la expansión de la escuela 
secundaria y lograr sostener tra-
yectorias exitosas para el conjunto 
de los adolescentes y jóvenes que 
ingresan a ella. Se enmarcan así en 
un proceso global de extensión de la 
escolaridad que comenzó hace varias 
décadas en los países centrales y 
abarca en la actualidad a los estados 
de la región. 
Las políticas de extensión de la 
escolarización secundaria histórica-
mente han encontrado problemas de 
ajuste entre los modelos institucio-
nales y los nuevos sectores sociales 
que acceden a ese nivel; problemas 
propios de la masificación que sue-
len traducirse en el aumento de las 
tasas de repitencia y desgranamiento 
y en el descenso de las tasas de gra-
duación. Frente a este problema, los 
países centrales adoptaron diferentes 
estrategias para resolverlo en tanto 
la mayoría de los países de la región 
latinoamericana todavía enfrentan 
los problemas más básicos de la 
extensión de la secundaria (infra-
estructura, finalización de niveles 
educativos previos, formación de 
docentes entre otros).
En los países de modernización 
temprana, los sistemas educativos se 
configuran sobre ciertas matrices de 
origen. Una de ellas es la que resultó 
del triunfo del método simultáneo 
y de la escuela elemental graduada 
que dejó como marca la tensión entre 
enseñanza colectiva y enseñanza in-
dividual. La escuela secundaria, por 
su parte, estuvo por mucho tiempo 
influenciada por el modelo institu-
cional de bachillerato “humanista 
clásico” dado que su finalidad era 
la formación en las Humanidades 
y la selección social para el acceso 
a la Universidad. Este tipo de insti-
tución actuó como referencia para 
otras instituciones dada su fuerte 
valoración social, transformándose 
en un modelo institucional de refe-
rencia (Acosta, 2012). El proceso de 
expansión de la escuela secundaria 
iba a alterar, en alguna medida, este 
modelo institucional selectivo con 
la creación de escuelas únicas o 
comprensivas para la escolarización 
de los jóvenes.
Se entiende por modelo institu-
cional la conjunción de al menos tres 
elementos para el caso de la orga-
nización institucional de la escuela 
secundaria: una cultura y gramática 
del proceso de escolarización, una 
estructura normativa que localiza 
esa cultura y esa gramática en un 
contexto particular y una historia 
institucional que deja su marca sobre 
la configuración y expansión de toda 
la enseñanza secundaria. Esta histo-
ria no refiere a una historia propia 
de cada institución, en el sentido de 
establecimiento escolar, sino una 
historia de matriz de configuración 
y de enlace transdiscursivo.
Las escuelas secundarias actuales 
son el producto del cruce de dos 
tendencias frente al desafío de la 
expansión: la tendencia a la conti-
nuidad del modelo institucional de 
bachillerato humanista selectivo 
frente a la tendencia de ruptura que 
“supusieron” las escuelas únicas (o 
comprensivas) en el momento de 
expansión de la escuela secundaria. 
En efecto, las escuelas secundarias 
son fruto del encuentro entre un 
modelo institucional instaurado al-
rededor del siglo XVI, pensado para 
la escolarización de los jóvenes de 
la elite de la sociedad, y un modelo 
institucional diseñado en los co-
mienzos de los Estados de Bienestar, 




todos los jóvenes (al menos durante 
la primera parte de la llamada ado-
lescencia) de la sociedad (Acosta y 
Pinkasz, 2007). 
Sostenemos que, a partir de un 
modelo de configuración de origen, 
los países centrales atravesaron dos 
momentos de expansión de la escuela 
secundaria con estrategias diferencia-
das. El primero, luego de la Segunda 
Guerra Mundial, fue afrontado me-
diante las reformas comprehensivas. 
El segundo, luego de los años ‘80, a 
través de políticas focalizadas que 
buscaron atender problemas especí-
ficos tales como el de la inmigración. 
De todas formas, en un lapso de 30 
años estos países lograron masificar, 
tanto en términos de acceso como de 
finalización, la escuela secundaria. 
Del 6% que accedía entre los años ‘30 
y ‘40 se pasa a un 50% que finaliza 
en los ‘60 hasta un 75% en los ‘90 
(OCDE, 2004).
Por su parte, países del cono 
sur de modernización temprana 
tuvieron una relativamente rápida 
organización y expansión del nivel 
primario, así como un desarrollo 
muy temprano del nivel secundario 
caracterizado por una alta expan-
sión en volumen y un notorio sesgo 
preuniversitario. En consecuencia, 
también atravesaron una primera 
gran expansión de la enseñanza 
secundaria a mediados del siglo XX 
pero, a diferencia de los países cen-
trales, ésta se produjo sobre la base 
de una limitada capacidad de cambio 
en la estructura del nivel medio y en 
el modelo institucional de origen de 
la escuela secundaria. La segunda 
gran expansión, también a fines de 
los años ‘80, encontró a estos países 
en un proceso de desintegración de 
sus bases económicas y sociales con 
la necesidad de políticas de cambio 
en todas las áreas y ámbitos de la 
escolarización de nivel medio.
Así, es posible enmarcar el com-
portamiento de la escuela secundaria 
en países de la región en el marco de 
las tendencias mundiales reseñadas 
más arriba. Se observa que la escuela 
secundaria se sistematiza de modo 
temprano, se masifica a partir de 
los años ‘50, y adopta la lógica de 
segmentación y de actuación de un 
modelo institucional como institu-
ción determinante. Pero, a diferencia 
de lo que ocurrió en algunos países 
centrales, se aprecia un importante 
desgranamiento (en la actualidad 
ingresa más del 80% del grupo edad 
pero sólo la mitad completa el nivel 
en tiempo) así como una dificultad 
persistente de modificar el modelo 
institucional imperante.
En este sentido, la escuela se-
cundaria en el cono sur reúne hoy 
un triple desafío: por un lado, debe 
resolver problemas históricos en 
lo referido a la cobertura, infra-
estructura y la profesionalización 
docente, producto de la primera 
gran expansión; por otro lado, debe 
atender la incorporación efectiva 
del conjunto así como el logro de 
trayectorias educativas para todos, 
situación que se arrastra desde la 
segunda gran expansión y que podría 
asociarse al modelo institucional; 
finalmente, debe proveer conoci-
mientos de calidad para avanzar en 
el desarrollo de recursos humanos 
con calificación pertinente para el 
mundo contemporáneo, déficit que 
se evidencia en la actualidad. Para 
ello, la experiencia indica que una 
política de cambio tiene el desafío de 
revisar la forma escolar de la escuela 
secundaria, incluyendo los modelos 
institucionales. Los casos que se 
describen en el apartado siguiente 
apuntan hacia esa dirección.
La educación secundaria 
en foco: casos de 
políticas educativas
Tal como se propuso en el aparta-
do anterior, la educación secundaria 
presenta una dificultad histórica: su 
origen selectivo y excluyente frente 
a procesos de expansión. Algunos 
países avanzaron más que otros en 
atender este problema. Sin embargo, 
todos los países, más allá de su grado 
de avance, presentan casos de políti-
cas educativas orientados a atender 
esta problemática.
Para este estudio se seleccionaron 
cuatro casos relevantes para el aná-
lisis propuesto en función de cuatro 
criterios: 
• La escala del programa imple-
mentado: se considera la necesidad 
de contemplar la dimensión de los 
sistemas educativos del Cono Sur 
(Argentina, Uruguay, Chile) a efectos 
de posibles comparaciones. En este 
punto cabe aclarar que, si se toman 
casos de países centrales, es claro que 
la inversión educativa siempre supera 
a la de los países de la región;
• La atención a aspectos proble-
máticos pero diferentes de la escola-
rización de adolescentes y jóvenes: 
se incluyen casos que focalizan 
sobre diferentes dimensiones con 
el fin de ofrecer un panorama en las 
formas de atención a los problemas 
propios de la expansión de la escuela 
secundaria;
• La focalización sobre el pro-
blema del modelo institucional de 
la escuela secundaria: se incluyen 
aquellos casos que con mayor o 
menor grado de alcance consideran 
aspectos del modelo institucional 
(organizacionales y/o académicos) 
como parte de la política de cambio;
• La evaluación del programa 
seleccionado: se trabaja con casos 
que cuentan con procesos de eva-
luación interna y/o externa con el fin 
de ofrecer ejemplos cuyos avances 
y dificultades se sustentan sobre 
información empírica.
En las páginas siguientes se 
presenta la descripción y análisis 
de los casos seleccionados; se in-
corporan allí reflexiones en torno 
a los alcances y límites respecto 
del problema de la expansión de la 
escuela secundaria.
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Políticas destinadas 
al sostenimiento de la 
escolarización de los 
jóvenes con foco en el 
aprendizaje: Student 
Success/Learning to 18 
(Ontario, Canadá)
El gobierno de Ontario, Canadá, 
detecta hacia el año 2002 problemas 
en la graduación y en las trayectorias 
de los alumnos de escuelas secun-
darias. Diversas investigaciones 
(Ungerleider 2007 y 2008) indicaban 
una baja tasa de graduación en la 
provincia (68%) así como procesos 
de acumulación de créditos en los 
primeros años (grados 9 y 10) y 
pérdida de contacto paulatino con 
la escuela (antesala del abandono). 
En función de ello, a partir del año 
2003, se comienza a desarrollar una 
estrategia de alcance provincial de 
tres fases con el fin de asegurar que 
todos los estudiantes tuviesen las he-
rramientas necesarias para completar 
la escuela secundaria y alcanzar 
objetivos posteriores, ya fuese en 
los estudios superiores, formación 
profesional o inserción en el mundo 
del trabajo.
La meta propuesta fue una tasa 
del 85% de graduación para el 
año 2010-2011; aproximadamente 
25.000 estudiantes más por año 
considerando 2003-2004 como línea 
de base. Para ello, la estrategia se 
propuso cinco objetivos:
Mejorar la tasa de retención 
y disminuir la de abandono en la 
escuela secundaria;
Apoyar un buen resultado para 
todos los estudiantes;
Proveer a los estudiantes opor-
tunidades de aprendizaje nuevas y 
relevantes;
Construir sobre las fortalezas e 
intereses del alumno;
Proveer a los alumnos una tran-
sición efectiva de la escuela primaria 
(elemental) a la secundaria.
En la actualidad, la estrategia re-
úne programas de desarrollo previo 
y nuevos programas con el objetivo 
de aumentar las tasas de graduación. 
Es posible organizar el conjunto de 
principios y acciones de la estrategia 
en al menos tres grandes categorías: 
principios y acciones relativos a la 
organización; principios y acciones 
relativos al sostenimiento de la 
trayectoria escolar; y principios y 
acciones relativos al desarrollo de 
la trayectoria educativa (articulación 
primaria, secundaria, pos secunda-
ria, mundo del trabajo).
En cuanto a los resultados ha-
llados a partir de la evaluación, 
en primer lugar cabe destacar dos 
elementos, uno cuantitativo y otro 
cualitativo. El primero refiere al 
incremento en las tasas de gradua-
ción desde la implementación de la 
estrategia: el Ministerio reporta un 
incremento sistemático del 68% en 
2003-2004 al 75% en 2006-2007. 
Si bien los evaluadores aclaran que 
no pueden establecerse relaciones 
causales entre la estrategia y di-
cho incremento, sí se han podido 
establecer algunas asociaciones 
significativas a partir del análisis 
de los programas implementados y 
las trayectorias de los alumnos a lo 
largo del cursado y aprobación de 
créditos en la escuela secundaria. 
Al respecto, también agregan que el 
monitoreo cercano por parte de los 
consejos escolares, especialmente 
en los programas de recuperación 
de créditos, permitió asegurar el 
mantenimiento de los estándares de 
rendimiento.
El segundo elemento, de tipo 
cualitativo, refiere a evidencias 
encontradas acerca de un cambio en 
la cultura de la escuela secundaria. 
En particular se destaca un viraje so-
bre el foco de la escuela secundaria: 
Principios y acciones relativos 
a la organización
Principios y acciones relativos 
al sostenimiento de la 
trayectoria escolar
Principios y acciones relativos 
al desarrollo de la trayectoria 
educativa
- Nombramiento de agentes especí-
ficos en cada distrito y escuela
- Conformación del Student Success 
Team en cada distrito y escuela
- Formación para Student Success 
Culture
- “Piensa Alfabetizar” y “Éxito hacia 
las Matemáticas”
- Rescate y recuperación de créditos 
(asignaturas) para evitar que los 
alumnos repitan todo un año
- Proyectos Faro
- E-learning
- Programa de transición de la pri-
maria a la secundaria
- Apprenticeship (pasantías)
- Programa de formación en mate-
rias de altas habilidades especia-
lizadas
- Cooperative Programs (convenios 
con instituciones terciarias y del 
mundo del trabajo)
- Dual credits
Tabla 1. Sistematización caso Student Success/Learning to 18. Ontario, Canadá.
Table 1. Systematization Student Success/Learning to 18. Ontario, Canada.




se habría pasado de un foco implícito 
y supuesto a uno explícito e intencio-
nal que asume a los alumnos como 
el centro del trabajo en las escuelas. 
Este punto resulta sumamente rele-
vante ya que la historia de la escuela 
secundaria es la historia de un tipo 
de institución que siempre “supuso” 
que recibía alumnos con el capital 
social y cultural correspondiente a 
su oferta y tuvo serias dificultades 
para dejar de lado ese supuesto fren-
te a los procesos de masificación. 
Al respecto, algunos de los entrevis-
tados señalan un crecimiento en una 
cultura escolar del “cuidado” en el 
sentido de “un otro que importa”.
La estrategia Student Success/
Learning to 18 presenta elementos 
interesantes para pensar políticas de 
cambio para la escuela secundaria. 
Entre ellos se destacan:
 La formulación de la estrategia 
con un diagnóstico preciso y com-
partido: la necesidad de mejorar las 
tasas de graduación;
 La adopción de una política 
integral con eje en el “éxito” del 
conjunto de los alumnos del nivel;
 El diseño de la política consi-
derando algunos núcleos duros de 
la escuela secundaria, en especial 
una cultura escolar centrada en la 
enseñanza y con poca preocupación 
por el aprendizaje;
 El diseño de los distintos pro-
gramas considerando las limita-
ciones históricas del modelo insti-
tucional de la escuela secundaria: 
la diferencia entre la lógica de la 
escuela primaria y la de la secunda-
ria, la rigidez curricular, la descon-
textualización y falta de relevancia 
del currículum para los jóvenes, el 
sostenimiento de estudios superiores 
como una trayectoria posible para el 
conjunto;
 La disposición de recursos fi-
nancieros y humanos sostenidos a lo 
largo del tiempo para la implemen-
tación de la política, en especial los 
profesores y líderes de la estrategia 
en cada una de las escuelas y de los 
consejos escolares;
 La articulación con políticas, 
programas y otras instituciones 
gubernamentales vinculadas con la 
escuela secundaria (programas de 
inserción laboral, por ejemplo);
 La realización de una evalua-
ción del programa tanto en lo referi-
do a sus objetivos como a las formas 
en las que la misma se lleva a cabo.
La evaluación permite además 
analizar los beneficios y los riesgos 
de la estrategia adoptada:
Una estrategia integral ofrece la 
posibilidad de abarcar el problema 
en su conjunto, sobre todo conside-
rando que se trata de un problema 
de fuerte raigambre histórica. Sin 
embargo, supone también el desa-
rrollo de una estructura de apoyo 
que soporte el peso del trabajo so-
bre varias dimensiones a la vez: la 
recarga sobre los profesores y la 
superposición pueden convertirse 
en un riesgo para el conjunto de la 
estrategia;
 El desarrollo de programas 
destinados a la flexibilización del 
modelo institucional de la escuela 
secundaria constituye un avance im-
portante, además de necesario si se 
quiere mejorar la tasa de graduación. 
Sin embargo, supone una mirada 
atenta para que esa flexibilización 
no se transforme, nuevamente, en 
procesos de segmentación educati-
va con trayectos diferenciados de 
acuerdo al origen social. Este consti-
tuye uno de los principales desafíos;
 La implementación de pro-
gramas y estrategias orientadas a 
diversificar la trayectoria pos escolar 
de los alumnos a través de alianzas 
con distintos espacios del mundo del 
trabajo e incluso de las instituciones 
de educación superior funciona 
como un elemento que dota de sen-
tido a una escuela que muchas veces 
pareciera carecer de tal para los 
alumnos. Sin embargo, se requiere 
de mecanismos que eviten la trac-
ción a determinadas locaciones en 
función del origen social. A su vez, 
cabría preguntarse acerca del valor 
de la escuela secundaria como ám-
bito educativo en sí mismo, no por 
su relación directa con una pasantía 
y una práctica profesional (¿en qué 
mundo me inserto? sería la pregunta, 
más allá de un oficio en particular);
El diseño y desarrollo de polí-
ticas de fuerte demanda de insumos 
financieros (todas lo son, claro está) 
puede constituir una señal impor-
tante para la comunidad educativa, 
especialmente para los docentes. 
Sin embargo, la no disponibilidad 
de esos recursos durante períodos 
largos y sostenidos en el tiempo 
puede conducir también a grandes 
desencantos.
Políticas destinadas 
al sostenimiento de la 
escolarización de los 
jóvenes con foco en las 
condiciones sociales: 
Programa Liceo para 
Todos (Chile)
En Chile, a inicios de los años 
‘90 la constatación más importante 
respecto de la educación media era 
que se había masificado, pasando 
de una cobertura del 5% en 1935, 
20% en 1965, 50% hacia 1970 a un 
77% en 1990 (Bellei in Marshall 
Infante, 2004). En ese marco se 
adoptaron diferentes políticas tales 
como el programa MECE Media, 
destinado a 1350 liceos y al 100% 
de los liceos subvencionados, la 
extensión de la jornada completa 
al 58% de la matrícula para el año 
2003, el programa Montegrande de 
trabajo en liceos “anticipatorios” y la 
reforma curricular durante los años 
1998-2002. 
A fines de dicha década, se apre-
ciaban mejoras en las tasas de eficien-
cia: repetían la mitad de los jóvenes 
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que lo hacían 10 años antes sobre 
una base de cobertura más amplia y 
la deserción había bajado del 10 al 
8%. A pesar de ello, persistían dife-
rencias en la cobertura según nivel 
socioeconómico (un quinto de los 
jóvenes de las familias más pobres 
estaban fuera del sistema escolar) 
y ubicación (uno de cada tres entre 
los jóvenes no escolarizados perte-
necía al sector rural en un escenario 
eminentemente urbano) (Marshall 
Infante, 2004). Asimismo, el proble-
ma de la deserción era preocupante: 
para el año 1998, 138.121 jóvenes se 
encontraban fuera de la escuela media 
(5,6% del grupo entre 14 y 16 años). 
La preocupación aumentaba frente al 
progresivo avance de la globalización 
y las dificultades para el acceso al 
mercado de trabajo sin el mínimo de 
12 años de escolarización. 
En este marco, en el año 2000 se 
crea el programa Liceo para todos 
(en adelante LPT), una política fo-
calizada en la población escolar de 
los liceos más vulnerables del país1. 
Se apuntaba a la creación de me-
jores oportunidades de aprendizaje 
para todos sus alumnos por medio 
de distintas formas de organización 
de la enseñanza y la atención a las 
características de los alumnos.
La meta concreta del Ministerio 
mediante la aplicación del programa 
LPT era reducir la deserción en los 
liceos participantes: pasar de un 11% 
a un 4% en el año 2004. La hipótesis 
de trabajo del programa sostenía 
que, si bien existía, y existe, una 
condición que “dispone” socio eco-
nómicamente el desempeño escolar 
de las personas, existen también una 
serie de características de su viven-
cia escolar que refuerzan, concurren 
o están asociadas a la situación de 
abandono del sistema educativo 
(Contreras Rivera, 2005). Éstas se 
sitúan en el ámbito de acción escolar 
y, en consecuencia, es allí donde hay 
que intervenir. Por ello, la estrate-
gia de intervención abordaba dos 
dimensiones complementarias: el 
desarrollo pedagógico y el desarrollo 
psicosocial. 
Respecto de la evaluación, los 
datos muestran una sensible mejo-
ra en la retención de los alumnos; 
pareciera que el LPT fortalece una 
tendencia a la baja que comienza en 
años anteriores a la implementación 
del programa. En cuanto a los resul-
tados de aprendizaje, la información 
del Sistema de Medición de la Cali-
dad Educativa (SIMCE) refleja una 
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Tabla 2. Sistematización Programa Liceo Para Todos (Chile).
Table 2. Systematization Programa Liceo para Todos (Chile).
Fuente: Elaboración propia en base a documentación.
1 En el año 2003 se sanciona el plan de escolaridad completa de 12 años que se apoya, entre otras medidas, en la Ley de Subvención Pro-retención 




mejora relativa. La experiencia del 
LPT presenta elementos interesantes 
para pensar políticas de cambio para 
la escuela secundaria. Entre ellos se 
destacan:
La formulación de una política 
nueva pero montada sobre una serie 
de políticas anteriores y contemporá-
neas destinadas a atender los proble-
mas que surgen con la expansión de 
la escuela secundaria. En los países 
de la región, donde muchas veces 
se tiende a comenzar de “cero”, los 
efectos de la continuidad se aprecian 
en tendencias hacia la mejora de los 
indicadores del sistema educativo. 
En este caso, se suma la construcción 
de un diagnóstico en base a esas po-
líticas previas que permite formular 
estrategias más precisas;
La adopción de una concepción 
integral respecto del problema del 
abandono que supone estrategias de 
intervención desde múltiples dimen-
siones. Si bien dicha concepción no 
llega a encarnarse en todos los ac-
tores escolares, sí permite correrse, 
al menos en parte, de perspectivas 
asistencialistas en el diseño de po-
líticas de focalización educativa. 
Refiere, en definitiva, a la necesidad 
de pensar el lugar de la pedagogía 
como motor de la transformación;
El diseño flexible de la política 
y, al mismo tiempo, sujeto a riguro-
sos mecanismos de evaluación para 
perfeccionar algunas de sus líneas 
de acción. La posibilidad de contar 
con un menú de ofertas para atender 
el problema del abandono así como 
ir sumando creciente complejidad 
a los dispositivos permite dar me-
jor dirección y contextualizar las 
demandas; situación que se aprecia 
en el programa de becas y en las 
diversas etapas de formulación de 
los planes de acción de liceo;
 La disposición de recursos 
adecuados para llevar adelante la po-
lítica. Se destacan tanto los recursos 
materiales como aquellos destinados 
al acompañamiento y sostén de los 
cambios a implementar en las escue-
las y en las aulas;
La implementación de la políti-
ca centrada en el nivel institucional. 
El “empoderamiento” de los liceos 
en el diseño de sus planes de acción, 
disposición de recursos y dirección 
de tareas no sólo supone un mayor 
grado de desarrollo de la capacidad 
institucional; también alienta la toma 
de conciencia por parte de los acto-
res escolares respecto de su relación 
con el problema del abandono: parte 
importante de los actores de estos 
establecimientos ya no considera 
como un proceso natural y necesa-
rio su expulsión o marginación del 
sistema escolar formal (Contreras 
Rivera, 2004).
Dicha evaluación permite además 
analizar los beneficios y los riesgos 
de la estrategia adoptada:
 El desarrollo de programas 
que parten de la focalización tiene 
la ventaja de atender al grupo que 
realmente se encuentra en una si-
tuación de desventaja. En este caso, 
los liceos con mayor cantidad de 
alumnos con posibilidad de abando-
nar la escuela secundaria. El LPT da 
visibilidad al problema del abandono 
y su encarnación en jóvenes, no en 
series estadísticas. Sin embargo, 
sabido es que las políticas de este 
tipo tienden a estigmatizar a aquellos 
que reciben beneficios particulares. 
Se trata del desafío de afrontar un 
problema particular, los liceos que 
reciben a estos estudiantes, sin trans-
formar a estas instituciones y, sobre 
todo, a sus alumnos en depósito de 
conceptualizaciones, por ejemplo, 
las escuelas de “riesgo” o los alum-
nos en “riesgo” que, con el tiempo, 
se traducen en miradas particulares 
y en estrategias de atención que los 
desvinculan del conjunto;
La focalización en las áreas 
de Lenguaje y Matemática como 
estrategia de nivelación constituye 
un aporte importante al momento de 
pensar en sostener la trayectoria de 
alumnos en “riesgo” de abandono. 
Puede pensarse incluso que el 
avance de estos alumnos en dichas 
áreas funcione como aliciente para 
continuar una vez que se ve que lo 
que parecía una barrera (el dominio 
de la expresión lingüística y los códi-
gos matemáticos en formato escolar) 
puede ser franqueado. Sin embargo, 
cabría preguntarse acerca del valor 
de la escuela secundaria como expe-
riencia educativa que va más allá de 
dos áreas en particular (¿qué ocurre 
con el acceso a la cultura en sus 
diversas expresiones, aún en la de 
otras disciplinas escolares?); la am-
pliación de los horizontes es también 
un derecho de todos los jóvenes y la 
escuela es la única forma que tienen 
de acceder a esta posibilidad;
La entrada por el ámbito de la 
enseñanza y la pedagogía es auspi-
ciosa. Poner a la escuela y al aula en 
el centro del problema del abandono 
escolar constituye “el” desafío de la 
expansión de la escuela secundaria. 
Más aún, situar el foco de la atención 
en la organización simultánea de la 
enseñanza por medio de la Nivela-
ción restitutiva apunta, sin dudas, al 
núcleo más duro de la cuestión. Sin 
embargo, muchas de las estrategias 
adoptadas en el ámbito institucional 
(el streaming o la diferenciación por 
niveles) retrotraen a las dinámicas 
de segmentación interna propias de 
las escuelas secundarias modernas y 
alertan sobre los riesgos de acentuar 
tendencias históricas de larga data en 
dichas escuelas.
Políticas destinadas a la 
fi nalización de la escuela 
secundaria: Plan de 
refuerzo, orientación y 
apoyo (PROA) en España
Hacia mediados del año 2000, el 
Ministerio de Educación detecta en 
España una situación de bajas ex-
pectativas respecto de la trayectoria 
educativa. En función de ello, se 
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desarrolla desde el año 2005 el Plan 
PROA (Ministerio de Educación, 
2006). Concebido como un proyecto 
de cooperación territorial entre el 
Ministerio de Educación y las Co-
munidades Autónomas, pretende 
abordar las necesidades asociadas al 
entorno sociocultural del alumnado 
mediante un conjunto de programas 
de apoyo a los centros educativos. 
Se parte del supuesto que para lograr 
una educación de calidad para 
todos se requiere el esfuerzo tanto 
de los miembros de la comunidad 
educativa directamente implicados, 
como del entorno social en el que 
se desarrolla la educación. La edu-
cación es conceptualizada como 
una responsabilidad colectiva con 
una fuerte influencia del contexto 
territorial y social en el que se vive.
El objetivo común es mejorar los 
resultados educativos y se incluyen 
tres objetivos estratégicos:
Lograr el acceso a una educa-
ción de calidad para todos;
Enriquecer el entorno educativo;
Implicar a la comunidad local.
Para atender dichos objetivos, 
el plan PROA se estructura en dos 
tipos de programas: el Programa de 
Acompañamiento Escolar, destinado 
a mejorar las perspectivas escolares 
de los alumnos con dificultades en el 
último ciclo de la educación primaria 
y primeros cursos de la educación 
secundaria, y el Programa de Apoyo 
y Refuerzo en secundaria, dirigido 
a los centros docentes para dotarlos 
de recursos que les permitan abordar 
una mejora integral de su acción 
educativa. Éste contiene diversas 
líneas de acción destinadas al sos-
tenimiento de la trayectoria escolar 
de los alumnos.
Respecto de la evaluación del 
programa, el grado de satisfacción 
es alto y los encuestados manifiestan 
de manera clara la conveniencia de 
que los centros continúen en el pro-
grama. Las principales dificultades 
se observan en el sostenimiento del 
compromiso de las familias y el 
abandono de los estudiantes (23% 
de los participantes deja el pro-
grama); también los coordinadores 
señalan problemas para fomentar 
la “obligatoriedad” de la asistencia 
a las sesiones de acompañamiento. 
Se considera que los recursos son 
suficientes; mayoritariamente se 
utilizan para el aumento del perso-
nal dedicado al programa, el pago 
a profesionales participantes y la 
adquisición de material didáctico 
(Secretaría de Estado, 2009).
El caso del PROA constituye un 
ejemplo de política acotada, destina-
da a un objetivo específico y con dos 
estrategias de intervención concre-
tas. No se proponen grandes modifi-
caciones sino más bien perfeccionar 
el dispositivo escolar de manera de 
asegurar resultados satisfactorios 
para todos los alumnos. La estrategia 
privilegiada es, precisamente, lograr 
que todos los estudiantes se transfor-
men en “alumnos”: se integren a su 
escuela, participen de sus activida-
des, adquieran los “ritmos” escolares 
y el “ritmo” académico, desarrollen 
hábitos de organización y estudio 
para llevar adelante la tarea escolar 
y obtengan buenos resultados en 
las áreas básicas o instrumentales. 
Visto de esta manera, el objetivo 
puede parecer propio del momento 
de la primera gran expansión de la 
escuela secundaria, mencionado en 
la primera parte de este trabajo. Sin 
embargo, dicho objetivo se relacio-
na con dos elementos propios del 
contexto español: por un lado, la 
Enfoque Objetivos Punto de entrada Programas Líneas de acción
Responsab i l i dad 
compartida entre 
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Tabla 3. Sistematización, enfoque y características Plan PROA.
Table 3. Systematization, approach and main features Plan PROA.




expansión tardía, en comparación 
con otros países desarrollados, de 
la escuela secundaria; por otro lado, 
la fuerte incorporación de población 
inmigrante que se produce en los 
últimos 25 años, causa de grandes 
transformaciones sociales y cultu-
rales y generadora de importantes 
desafíos al sistema educativo.
En este sentido, el caso del PROA 
ofrece algunos elementos intere-
santes para pensar políticas de ex-
pansión de la escuela secundaria 
en sistemas educativos que, aún en 
expansión, enfrentan el desafío de 
incorporar grupos poblacionales 
cada vez más diversos. Como se 
menciona más arriba, aquí se dobla 
la apuesta sobre la escuela moderna 
aunque se busca la forma de acomo-
dar algunos de los rasgos del modelo 
institucional de la escuela secundaria 
(en particular el refuerzo para los 
alumnos que no logran incorporar-
se solos al modelo) al perfil de las 
nuevas familias ingresantes. Entre 
los aportes cabe mencionar:
La adopción de una política aco-
tada con eje en la mejora de la oferta 
educativa para todos los alumnos de 
la escuela secundaria obligatoria;
El diseño de la política consi-
derando como un problema central 
del modelo institucional el “desen-
ganche” de los alumnos cuyo capital 
social y cultural no les permite 
adoptar el “ritmo” escolar;
El diseño de dos programas que 
buscan atender algunas limitaciones 
históricas del modelo institucional 
de la escuela secundaria: la dife-
rencia entre la lógica de la escuela 
primaria y la de la secundaria, la 
necesidad de considerar diferentes 
tiempos en los alumnos a través de 
los programas de refuerzo, la incor-
poración de las familias al sosteni-
miento de la trayectoria escolar de 
sus alumnos, la apertura del centro 
educativo a los propios alumnos (ac-
tividades extraescolares, bibliotecas 
abiertas, etc.);
 La disposición de recursos 
financieros y humanos sosteni-
dos a lo largo del tiempo para la 
implementación de la política, en 
especial los profesores y/o monitores 
acompañantes, los coordinadores de 
programa y los profesionales para 
otras actividades;
La implementación de la políti-
ca centrada en el nivel institucional. 
El PROA se monta sobre la prác-
tica de la autonomía institucional, 
instaurada durante la reforma de la 
LOGSE, y tiene efectos positivos 
sobre la gestión escolar. El uso de 
la información de seguimiento de 
los alumnos, el diseño de planes 
de apoyo para algunos de ellos y la 
circulación de dicha información 
y toma de decisión entre distintos 
actores escolares refuerzan la pla-
nificación institucional y generan 
implicación de la escuela para con 
los alumnos;
La incorporación de actores ex-
tra escolares para fomentar el interés 
por lo escolar. En este sentido, el 
trabajo con monitores externos como 
acompañantes resulta una experiencia 
interesante, que desafía la estructura 
tradicional (sólo enseña el profesor) 
y pareciera permitir un acercamiento 
entre el mundo del joven y el mundo 
de la escuela. Si bien la estrategia 
muestra resultados positivos y negati-
vos, resulta auspiciosa la apertura a la 
experimentación frente a los límites 
de las estrategias tradicionales;
La realización de una evalua-
ción anual del programa tanto en lo 
referido a sus objetivos como a las 
formas en las que la misma se lleva 
a cabo.
La evaluación permite además 
analizar los beneficios y los riesgos 
de la estrategia adoptada:
La política centrada sobre un 
objetivo específico permite obtener 
logros concretos que si bien no al-
teran al dispositivo en su conjunto, 
sí pueden ir promoviendo procesos 
de cambio destinados a mejorar las 
trayectorias escolares de todos los 
alumnos. De hecho, se observan me-
joras en la asistencia y cumplimiento 
con las tareas y en la promoción de 
materias. Sin embargo, supone tam-
bién que otras áreas quedan intactas 
y, una vez saturados los efectos del 
refuerzo o apoyo extra, la política 
puede resultar insuficiente para 
sostener la trayectoria escolar (tal 
como se menciona en la evaluación, 
no se aprecian todavía cambios en 
la organización curricular, núcleo 
duro del modelo institucional de 
la escuela secundaria y asociado a 
la falta de interés por los estudios);
La focalización en las áreas de 
lenguaje y matemática constituye 
un aporte importante al momento 
de pensar en sostener la trayectoria 
de alumnos, ya que se observa el 
aumento en la motivación al obtener 
resultados satisfactorios. Puede pen-
sarse incluso que el avance de estos 
alumnos en dichas áreas funcione 
como aliciente para continuar una 
vez que se ve que lo que parecía una 
barrera (el dominio de la expresión 
lingüística y los códigos matemáti-
cos en formato escolar) puede ser 
franqueado. Sin embargo, cabría 
preguntarse acerca del valor de la 
escuela secundaria como experiencia 
educativa que va más allá de dos 
áreas en particular (¿qué ocurre con 
el acceso a la cultura en sus diversas 
expresiones, aún en la de otras disci-
plinas escolares?); la ampliación de 
los horizontes es también un derecho 
de todos los jóvenes y la escuela es 
la única forma que tienen de acceder 
a esta posibilidad;
El diseño y desarrollo de polí-
ticas de fuerte demanda de insumos 
financieros puede constituir una 
señal importante para la comunidad 
educativa, especialmente para los 
docentes. Sin embargo, la no dispo-
nibilidad de esos recursos durante 
períodos largos y sostenidos en el 
tiempo puede conducir también a 
grandes desencantos.
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Políticas de cambio en 
la organización y la 
enseñanza: Deserción 
Cero/Escuelas de re 
ingreso (Buenos Aires, 
Argentina)
En la Ciudad de Buenos Aires, 
Argentina, los datos del Censo 
poblacional del año 2001 indicaban 
la existencia de al menos 16.000 
adolescentes y jóvenes entre 13 y 17 
años que no estaban escolarizados 
en la Ciudad de Buenos Aires. Si se 
consideran las altas tasas de cobertu-
ra de la educación primaria porteña 
y la alta tasa de pasaje de primaria 
a secundaria que exhibía la Ciudad, 
se concluye que se trataba en su ma-
yoría de adolescentes y jóvenes que 
comienzan y abandonan la escuela 
secundaria (Terigi, 2004).
Es a partir de este dato que se 
construye el programa de Escuelas 
de re ingreso. Es decir, si se trata 
de adolescentes y jóvenes que co-
mienzan pero abandonan, resulta 
claro que ofrecer el mismo formato 
institucional no resuelve el problema 
ya que es “esa” institución la que de 
hecho los “expulsa”.
En los documentos de la gestión 
educativa de ese entonces se anali-
za que las escuelas secundarias no 
cuentan con la flexibilidad necesaria 
para volver a albergar a esta pobla-
ción estudiantil. En efecto, se señala 
que el currículum mosaico, de cur-
sada en simultáneo, con una única 
secuencia que obliga a repetir todo el 
año si se tienen más de dos materias 
previas y no reconoce la mayoría 
de lo aprobado, sin opciones de 
trayectoria para los estudiantes y 
desvinculado de posibles activida-
des de formación complementaria, 
forman parte del problema.
Respecto de los resultados cuan-
titativos, se aprecia que entre 2004 y 
2006: se produce un crecimiento de 
matrícula de 111% en las EdR; aban-
dona entre el 20/25% de los alumnos, 
siendo el promedio de las escuelas de 
la Ciudad 10%. Para el año 2005, más 
de la mitad de los alumnos aprueba 
3 o más materias (57%): mientras 
el 34% de los alumnos aprueba la 
totalidad de las materias, un 23% 
aprueba entre 3 y 4, el 12% aprueba 
entre 1 y 2, y un 31% que queda libre; 
a diciembre de 2006 egresan un 22% 
de los alumnos ingresantes en 2004. 
La experiencia de las EdR presen-
ta elementos interesantes para pensar 
políticas de cambio para la escuela 
secundaria. Entre ellos se destacan:
La formulación de una política 
educativa centrada en la inclusión 
con estrategias de difusión (campaña 
comunicacional), articulación geo 
localizada (acción de los CGP) e 
innovación institucional (las EdR);
La adopción de una estrategia 
de política educativa orientada hacia 
un grupo específico, los jóvenes 
con problemas de permanencia en 
el sistema educativo, con foco en 
la enseñanza y no en la contención 
social, superando así propuestas de 
políticas focalizadas que apuntan a 
resolver el problema de la escolari-
zación sin cuestionar, muchas veces, 
el propio dispositivo escolar;
El diseño de la política sobre la 
base de la reformulación del dispo-
sitivo escolar, entendiendo que son 
algunos de sus componentes los que 
se encuentran en la base de las expe-
riencias de fracaso escolar entre los 
adolescentes y los jóvenes. La pregun-
ta para diseñar las EdR pareciera haber 
sido ¿qué es lo que expulsa a nuestros 
alumnos de las escuelas secundarias?;
El diseño de los dispositivos de 
las EdR sobre la base del criterio de 
flexibilidad sosteniendo un objetivo 
firme: el de la trayectoria continua. 
La escuela pareciera intentar cons-
truir al alumno sobre la base de un 
concepto diferente: si en las escue-
las secundarias ser alumno consiste 
en aprobar en forma simultánea una 
gran cantidad de materias diferen-
tes, en las EdR se trata de construir 
una trayectoria entre lo que ya se 
hizo y lo que queda por hacer;
La provisión de recursos huma-
nos apropiados para la propuesta: 
Principios generales Diseño de las escuelas
- Población objetivo: jóvenes entre 16 y 20 años fuera 
del sistema pero con algún paso previo en él
- Geográficamente localizadas: regiones con demanda 
de la población objetivo
- Bachillerato de modalidad flexible: atento a trayectorias 
previas y particularidades de la población objetivo para 
el cursado
- Potencial para modificar la oferta institucional
- Plan de estudios: currículo básico común y áreas 
optativas; no graduado en años
- Régimen Académico: promoción y asistencia por 
asignatura
- Rasgos organizacionales: designación de profesores 
por cargo, tutores y horas institucionales
Tabla 4. Sistematización y características Escuelas de re ingreso. Ciudad de Buenos Aires, Argentina.
Table 4. Systematization and main features Escuelas de re ingreso. Buenos Aires, Argentina.




selección de directores, provisión de 
cargos docentes acordes con el tipo 
de trabajo (no sólo la hora clase) y 
asistencia técnica y capacitación 
docente frente a los nuevos desafíos;
La articulación con políticas 
existentes y, en especial, con or-
ganizaciones de la comunidad y 
otras áreas del sistema educativo, 
contribuyendo a la localización geo 
referenciada del programa;
 La implementación de una 
experiencia de innovación con 
potencial para volver a pensar al 
conjunto de las escuelas secundarias 
en relación con la forma escolar y la 
posibilidad de sostener trayectorias 
exitosas para todos los alumnos.
La evaluación permite además 
analizar los beneficios y los riesgos 
de la estrategia adoptada:
Las EdR constituyen una ex-
periencia de innovación y experi-
mentación institucional sumamente 
interesante si se considera la tracción 
histórica del modelo institucional 
tradicional en la organización de la 
enseñanza secundaria. Permiten pen-
sar potencialidades de cambio para 
el conjunto del sistema. Sin embar-
go, presentan algunos problemas. El 
primero refiere a la complejidad de 
la gestión curricular, ya que se trata 
de pensar trayectos cuasi persona-
lizados, además de las necesidades 
de adaptación del dictado del currí-
culum a asignaturas por niveles y la 
organización de distintos espacios de 
enseñanza (clases, apoyo, tutorías, 
talleres). El segundo se vincula con 
el desarrollo de la pertenencia ins-
titucional en alumnos que casi no 
comparten un grupo clase, problema 
significativo para poder sostener 
trayectorias y no “rotaciones” entre 
asignaturas. El tercero se relaciona 
con el lugar que ocupan las EdR den-
tro del sistema. Se detecta que para 
otras escuelas medias se transforman 
en instituciones de “derivación” de 
alumnos que fracasan; también son 
vistas como una “competencia des-
leal”, en particular en las EMEM que 
trabajan con sectores vulnerables y 
no cuentan con la flexibilidad del 
dispositivo para atender a sus alum-
nos (Terigi, 2004);
Las EdR ofrecen la posibilidad 
de pensar cambios concretos en la 
forma de organizar las escuelas se-
cundarias; cambios que permiten sos-
tener trayectorias escolares continuas 
para los alumnos que abandonan. 
Sin embargo, aún en sus particulares 
condiciones, no logran retener a todos 
los alumnos en esas condiciones. 
Además, requieren de ciertas carac-
terísticas esenciales para sostener la 
flexibilidad del dispositivo, principal-
mente el tamaño reducido. Esto lleva 
al problema organizacional relativo 
a la asignación de recursos: se trata 
de escuelas de pocos alumnos pero 
que demandan una mayor cantidad 
de planta docente (para los diversos 
roles y espacios por niveles de asigna-
turas) y un mayor costo en la unidad 
docente (por la asignación por cargo 
y no por hora cátedra);
Las EdR son escuelas secunda-
rias diferentes, pensadas para una 
población que no logra acomodarse 
al modelo institucional tradicional y 
fue expulsada por ese modelo. Pero 
existe el riesgo de que esa diferencia 
pueda tener efectos de mayor seg-
mentación dentro del nivel medio y 
dentro del sistema educativo (Tira-
monti, 2007). Por un lado, porque 
trabajar en estas escuelas supone 
cierto grado de identificación con 
el objetivo y la propuesta (no todos 
los profesores acuerdan con ella ni 
se pueden pensar a sí mismos como 
parte de ella; supone, como mencio-
náramos más arriba, un aprendizaje 
en la tarea de ser profesor). Por otro 
lado, porque, como señalan las 
investigaciones reseñadas, podrían 
constituir un nuevo circuito diferen-
ciado. Si bien la historia de la escuela 
demuestra que la oferta homogénea 
no asegura igualdad de acceso ni 
de oportunidades educativas, una 
estrategia de diferenciación de la 
oferta en sociedades sumamente 
fragmentadas, como las del cono sur, 
puede agravar procesos históricos de 
segmentación educativa.
Comparación de casos y 
políticas: aportes para 
los países del Cono sur
En relación con los problemas de 
la educación secundaria, los aportes 
de los casos pueden analizarse desde 
una mirada general (los temas a los 
que apuntan) y desde una mirada 
particular (el problema del modelo 
institucional). Desde la primera pers-
pectiva, si se miran los problemas 
que se buscan atender, no son todos 
necesariamente nuevos: la transición 
entre la primaria y la secundaria, 
la rigidez curricular, la descontex-
tualización de los contenidos y la 
vida escolar, la preparación para los 
estudios superiores, la formación 
para el ingreso al mundo del trabajo. 
Los elementos más “nuevos” se ob-
servan en la introducción de nuevas 
áreas (las TIC o la relación con la 
comunidad, por ejemplo) o en la fo-
calización de grupos poblacionales 
(sectores vulnerables, alumnos fuera 
del sistema, alumnos pertenecientes 
a comunidades inmigrantes).
Los temas y la agenda que atra-
viesan los casos permiten apreciar 
la existencia de un tema principal 
y común: los aprendizajes en áreas 
básicas (lengua y matemática). Pa-
reciera que al momento de pensar 
en mejorar la eficiencia interna 
de la escuela secundaria ésta es la 
estrategia privilegiada. Pueden se-
ñalarse varios motivos por los que 
se apunta a dichas áreas. En primer 
lugar, se trata de una función clásica 
de la escuela pero no por ello menos 
relevante, ya que esas áreas son cla-
ve para el proceso de construcción 
y acumulación del conocimiento 
pertinente para futuros desempeños 
dentro y fuera del sistema educativo. 
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En segundo lugar, la trayectoria den-
tro del sistema educativo se estruc-
tura sobre dichas áreas: todos deben 
lograr la comprensión lingüística y el 
pensamiento formal; si todos llegan 
al pensamiento filosófico, esa es otra 
discusión. En tercer lugar, debido a 
la expansión de la obligatoriedad y la 
demanda de cualificación, el límite 
superior en la trayectoria educativa 
se ha corrido y la escuela secunda-
ria es ahora un “escalón” en una 
carrera, sobre el que se condensan 
los conocimientos de la primaria y 
se articulan los recorridos siguientes 
(estudios superiores, capacitación 
para el mundo del trabajo).
Pensar una política destinada a la 
incorporación exitosa de los jóvenes 
en la escuela secundaria debiera 
incluir una línea de acción dirigida 
al aprendizaje de áreas básicas. Los 
casos analizados muestran que esto 
puede realizarse a través de dos vías: 
focalizando en la enseñanza o en el 
aprendizaje. En el primer caso, se tra-
baja desde la política con los docentes, 
por medio de capacitación y recursos 
ad hoc para mejorar la enseñanza 
en dichas áreas (Student Success). 
En el segundo caso, la política apunta 
directamente al aprendizaje de los 
alumnos, generalmente por medio 
de estrategias remediales de apoyo 
(PROA). Es interesante notar el caso 
del LPT, a mitad de camino entre una 
y otra: se diversifican las estrategias 
por grupos de alumnos al tiempo que 
se provee de recursos a los profesores.
No obstante, como ya se mencio-
nó en las consideraciones finales de 
cada uno de los casos, si bien el foco 
en áreas básicas es importante, no se-
ría deseable reducir la enseñanza en 
la escuela secundaria a ello. Desde 
la perspectiva de las políticas edu-
cativas, la obligatoriedad no debiera 
transformar a este nivel educativo 
en un estadio para la acumulación 
de saberes básicos: también se trata 
de lograr una experiencia educativa 
de relevancia para el sujeto, la que, 
además, tiene lugar durante una eta-
pa clave de su desarrollo como tal. 
El auge de las evaluaciones inter-
nacionales en la región puede con-
ducir la mirada hacia el objetivo del 
logro de competencias básicas; pero 
el sentido de la escuela secundaria no 
puede ser sólo ese: ser “competente” 
debiera ir unido a la construcción de 
la identidad (las preguntas acerca de 
la historia, las relaciones con el otro, 
los lugares que se ocupan en una 
sociedad y en el mundo, entre otros 
(Braslavsky, 1999). 
Desde una perspectiva particular, 
los casos también pueden analizar-
se en función de sus aportes a los 
cambios en el modelo institucional. 
Tal como se analizó en cada uno de 
los casos, el trabajo sobre el modelo 
institucional es complejo porque se 
enlaza con tradiciones, imaginarios 
y representaciones de los actores (lo 
que algunos autores llaman cultura 
escolar). Se concretiza en la organi-
zación de la enseñanza y el aprendi-
zaje: cantidad de materias, horarios 
de clase, evaluaciones, requisitos de 
asistencia y acreditación. Se sostiene 
desde la organización del trabajo de 
los actores escolares. De esta manera, 
en su modificación intervienen aspec-
tos tanto pedagógicos (currículum, 
evaluaciones, horarios, etc.) como 
financieros (pago por hora clase o por 
tiempo institucional, por ejemplo).
Sin embargo, el núcleo duro de 
este problema radica en la tensión 
existente entre la necesidad de distri-
buir en forma masiva conocimientos 
básicos (aspecto resuelto por la 
simultaneidad) y saberes para fun-
ciones sociales específicas (aspecto 
resuelto a través de la segmentación 
en la escuela secundaria). Sostener 
al mismo tiempo ambos elementos 
generó modelos institucionales que 
incluyen a unos y excluyen a otros. 
Lo cierto es que la utopía comenia-
na de “enseñar a todos lo mismo al 
mismo tiempo” siempre encontró 
un límite en la escuela secundaria. 
En la actualidad, en parte producto 
de la obligatoriedad escolar, ya 
no se pueden sostener circuitos de 
exclusión formal. En consecuencia, 
una política de inclusión educativa 
se enfrenta a esta tensión histórica: 
debe poder enseñar a todos al mismo 
tiempo sin generar circuitos de seg-
mentación (al menos en la primera 
etapa de la secundaria).
Las experiencias analizadas reve-
lan distintas formas de acercamiento 
al problema, desde el perfecciona-
miento del dispositivo escolar en su 
formato moderno hasta la alteración 
total (o, al menos, buena parte de 
ella). Si se comparan los elementos 
comunes entre ellos, podría realizar-
se un listado de aspectos a considerar 
al momento de pensar en políticas 
destinadas a “modificar” el modelo 
institucional:
Modificaciones generales
designación de profesores por 
fuera de la hora clase (profesores 
con asignación de horas institucio-
nales, profesores o monitores para 
el apoyo extraescolar o recuperación 
de aprendizajes, profesores tutores 
(función ya existente); 
designación de recursos huma-
nos en las escuelas dedicados a la 
instalación del cambio en la cultura 
escolar e institucional (una suerte de 
“agentes del cambio”);
formación de equipos técnicos 
de gobierno central y/o local de 
asesoramiento, acompañamiento y 
trabajo conjunto con los actores en 
las escuelas;
revisión general del curriculum 
para diseñar trayectos alternativos, 
cursadas paralelas y, a la vez, ofrecer 
conocimientos comunes a todos.
Modificaciones específicas
flexibilización de disposiciones 
académicas: horarios de materias, 
formas de cursada, oferta curricular, 
recuperación de materias en paralelo 




oferta de cursos y programas de 
interés para los alumnos;
libre disposición de fondos para 
el desarrollo de programas extra 
destinados a la retención de alumnos 
en riesgo;
focalización en:
(i) sostenimiento del “ritmo” 
educativo (evitar que el alumno 
se “desenganche”);
(ii) apuntalamiento de momentos 
clave de la trayectoria educativa, 
especialmente la transición ente 
la primaria y la secundaria y entre 
ésta y estudios o trabajos poste-
riores (evitar que la escuela pierda 
“relevancia” en un proyecto de 
continuidad). 
En cualquier caso, no es posible 
avanzar en una política respecto del 
cambio del modelo institucional si 
no es a partir del trabajo sobre las 
representaciones de los profesores 
y en articulación con dichas repre-
sentaciones. La experiencia rele-
vada indica que aquí se encuentra 
el principal escollo pero también 
la herramienta más potente para 
el cambio: desde los profesores y 
con los profesores. Esto último se 
vincula con los aportes de los casos 
para el diseño de políticas de cambio 
educativo.
Las políticas que se analizaron 
también presentan ciertos posibles 
efectos que pueden limitar el alcance 
de las innovaciones. Pueden pensar-
se al menos 4 áreas de problemas a 
considerar:
Efectos sobre la 
segmentación social y 
pedagógica
Los sistemas educativos se con-
figuran en torno a dos dinámicas: 
sistematización y segmentación 
(Viñao Frago, 2002). A medida que 
las instituciones se articulaban entre 
sí formando los niveles educativos, 
aquellas dirigidas a la enseñan-
za secundaria se diversificaban. 
En efecto, la escuela secundaria his-
tóricamente ha asumido dinámica de 
segmentación a través de la creación 
de vías paralelas de escolarización 
en función del lugar a ocupar en el 
mundo del trabajo y del origen social 
del alumnado. Si bien la obligatorie-
dad del nivel medio ha contribuido 
a generar tramos comunes en dicho 
nivel, la producción de circuitos de 
escolarización continua por otros 
medios aumentando a veces la frag-
mentación del sistema educativo. 
Los casos analizados no escapan a 
este riesgo que corre toda política 
destinada al nivel medio. Por un 
lado, se advierte el riesgo de una 
segmentación socioeconómica en 
las políticas que parten de la identi-
ficación de alumnos en situación de 
vulnerabilidad social y educativa y 
proponen ofertas para esos grupos 
(LPT y EdR). Crear “escuelas para 
pobres” puede transformarse en un 
efecto no deseado de la intervención. 
Por otro lado, se observa también un 
riesgo de segmentación pedagógica 
en la medida en que se proponen 
ofertas curriculares (apoyo extraes-
colar, recuperación de créditos, nive-
laciones) destinadas a alumnos con 
dificultades académicas. Tal como se 
vio en el análisis de los casos, desde 
las representaciones de los docentes, 
éstas se encuentran relacionadas 
con el ambiente del que proviene el 
alumno, de manera que son los más 
pobres los que generalmente forman 
parte de este tipo de ofertas. No se 
está diciendo aquí que tenga que 
suceder de esta manera pero es un 
posible efecto a prever.
Efectos de la 
focalización: nueva 
estigmatización
En consonancia con el riesgo 
anterior, las políticas que parten 
de la focalización corren el riesgo 
de producir nuevas etiquetas que 
pueden transformarse en estigmas. 
Aquí el efecto ya no sería sobre 
la escuela o el sistema como en el 
caso anterior, si no que afectaría en 
forma directa al alumno que recibe la 
etiqueta. En general, los programas 
de becas corren este riesgo ya que se 
identifica a los alumnos como perso-
nas carentes, necesitadas, y muchas 
veces se olvida que detrás de la beca 
hay un sujeto, tratando de subsistir 
en condiciones adversas. En particu-
lar, toda oferta que diferencia grupos 
(por escuela o dentro de la escuela) 
también produce estigmas, y las 
escuelas secundarias, en particular, 
tienen una larga historia en este tipo 
de dinámica (seleccionar y relocali-
zar alumnos por “mérito”) de manera 
que el riesgo en los casos analizados 
es la articulación con esta dinámica 
propia de la escuela moderna. La po-
lítica identifica a un tipo de sujeto, la 
escuela lo encapsula en una etiqueta 
(“el que no le da”) y para el alumno 
ya es muy difícil salir de ese círculo. 
Nuevamente, se trata de un posible 
efecto a considerar si se parte de la 
focalización (¿qué nueva práctica y 
qué nuevo estigma se puede llegar 
a producir?).
Efectos sobre el trabajo 
docente: recarga y 
nuevas demandas 
Los casos analizados reflejan 
un diagnóstico y objetivo preciso 
pero, también, una gran cantidad de 
estrategias para atender el o los pro-
blemas detectados. La mayoría de 
ellas se localizan en el trabajo de los 
profesores; suponen entonces una 
posible recarga de tareas puesto que 
las nuevas estrategias se suman a las 
tareas cotidianas que realiza el do-
cente. Pero además, algunas de estas 
políticas (LPT, EdR y Student Suc-
cess) toman como eje la innovación 
pedagógica para obtener mejores 
resultados con alumnos que suelen 
fracasar. Esto implica, tal como se 
analizó en la descripción de los ca-
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sos, volver a aprender nuevas formas 
de encarar la tarea de profesor. Vale 
decir que la recarga se produce por 
mayor diversidad y por nuevo tipo 
de tarea. Esto último afecta a uno 
de los núcleos más duros de capaci-
tación docente: el trabajo sobre los 
esquemas prácticos desde los que 
cada profesor toma decisiones al mo-
mento de enseñar. Por lo tanto, este 
tipo de política debe ir acompañada 
de circuitos de apoyo o asistencia 
técnica acorde a la demanda que 
se está realizando. En general, los 
casos analizados presentan líneas 
de acción en este sentido; se trata 
de tomar conciencia de la demanda: 
nuevamente no se está solicitando 
que se dediquen un poco más; se está 
apuntando a que se enseñe de otra 
manera y para ello hay que prever 
estrategias adecuadas.
Efectos sobre el trabajo 
pedagógico: limitación 
educativa de la 
estrategia remedial
Tal como se señaló en el punto 
sobre los temas comunes de los 
casos, éstos se centran en el refuer-
zo de las áreas básicas (lenguaje y 
matemática). Desde la perspectiva 
de las políticas educativas, centrarse 
en estas áreas puede reforzar la idea 
de una educación básica obligatoria 
que descuide aspectos ligados a la 
formación integral del sujeto. Por 
ello se corre el riesgo de reducir la 
política a una estrategia remedial 
que limite los efectos potenciado-
res de la tarea educativa. Es cierto 
que la escuela secundaria ocupa el 
lugar que a fines del siglo XIX y 
a principios del siglo XX ocupaba 
la escuela primaria en términos de 
saberes básicos; pero no es menos 
cierto que para la mayoría de los jó-
venes que acceden a ella en América 
Latina se trata del único contacto con 
la cultura letrada y con la posibilidad 
de acceder a mundos culturales que 
de otra forma quedarían totalmente 
ajenos a la experiencia de nuestros 
jóvenes. De esta manera, al momen-
to de pensar políticas que apunten al 
fortalecimiento de saberes básicos, 
absolutamente necesarios, también 
habría que prever que dicho foco no 
opaque otros alcances que son desea-
bles en esta experiencia educativa. 
En suma, la información ana-
lizada indica que al momento de 
pensar políticas para la educación 
secundaria las opciones que se 
abren son múltiples. Sin embargo, 
también cabe considerar una serie 
de preguntas previas: ¿cuál será el 
alcance de la política: generaliza-
do o focalizado?; en el caso de la 
focalización ¿cómo prever posibles 
efectos de segmentación de la 
escuela secundaria y del sistema 
educativo?, ¿cómo evitar que la po-
lítica se transforme en una estrategia 
remedial que reduzca la relevancia 
de la experiencia escolar para la 
formación del sujeto?; en el caso 
de la generalización ¿se cuenta con 
los recursos financieros y humanos 
necesarios para sostener la política 
en el tiempo?.
Más allá de estos interrogantes es 
posible también proponer algunas 
ideas como punto de partida para 
pensar líneas de acción:
Contemplar los alcances y las 
limitaciones de la acción escolar: 
es necesario articular políticas 
educativas con políticas sociales, 
culturales y de salud; en América 
Latina, las becas ayudan a sostener 
la trayectoria escolar.
Precisar el diseño y planificar 
la evaluación: el circuito productivo 
pareciera provenir de diagnósticos 
precisos, objetivos acotados, inter-
venciones planificadas y flexibles 
a la vez; la evaluación es el ele-
mento central para poder mirar los 
resultados.
Apuntar a los actores: el forta-
lecimiento de actores escolares se 
expresa en la confianza en la escuela 
y en sus profesores para que éstos, 
a su vez, ofrezcan confianza a sus 
alumnos; podría pensarse en un 
círculo de potencia en la confianza 
(dar confianza es formar, capacitar, 
proveer recursos, acompañar, gestio-
nar tiempos para evitar la “rendición 
de cuentas”).
Diferenciar la función de la 
escuela: la escuela es parte del pro-
blema (aunque no pueda solucionar-
lo sola); por ello el foco debe estar 
en la pedagogía y los problemas de 
la enseñanza; es la escuela la que 
“expulsa” a los alumnos.
Pensar al sujeto a educar: se tra-
ta de un joven y su oportunidad; no 
es solamente un posible desertor; se 
trata de lograr formar sujetos con co-
nocimientos desde y con identidad.
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